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保育者の共感 と子ども の集団への参加過程- ラーニング・ ストーリーが描き出す子どもの集団参加への状況分析
Empathy of K indergarten Teachers and Process of Child Participation in 
Groups: Analysis of Situation of Child's Group Participation as Portrayed by 
Learning Stories 
橋 川 喜美代* 
HASHIKAWA Kimiyo 
本研究は , ニュージーラ ン ドの乳幼児統一カリ キュラムであるテ ・ フ アリ キと ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーを用いる中で, 
保育者が子どもの活動に共感できるようになるきっかけを明らかにする。 そして, 保育者の共感が気になる子どもの集団
への参加過程にどのよう な影響を及ぼすのかを評価するこ とによって, ラーニング ・ ス ト ーリ ーを用いる有効性を明らか
にするこ と を目的とする。 ラーニ ング ・ ス ト ーリ ーの有効性と して, 次の 2点が明らかとなった。 ①ラーニ ング ・ ス ト ー
リ ーの採集は, 保育者に学びへと向かう子どもの 「熱中する姿」 を]一寧に辿らせることで, その中で見えてきた子どもの
詳細な動きが保育者の曇っていた眼を開眼させ, まなざしを変容させるきっかけとなった。 ②ラーニ ング ・ スト ーリ ーは
保育者の共感的まなざしが子どもの集団への参加状況を徐々に変容させていく過程をつぶさに描き出す手段となった。 
This research clari fies the opportunities that enable kindergarten teachers to empathize with children's activi ties, while using 
Learning Stories and New Zealand's “To Whariki”uni fied curriculum for young children. We aim to clari fy the effectiveness 
of using Learning Stories, by evaluating the kinds of effects that kindergarten teachers' empathy has on the process of their 
concerned children's participation in groups. We found the following two points regarding the effectiveness of Learning 
Stories. ① A collection of Learning Stories makes a kindergarten teacher careful ly fol low the “enthusiastic stance”of the child 
who goes to loam, thereby opening the clouded vision of the teacher to see the detai led actions of children seen in 
acted as a trigger to transform their views. ② The Learning Story is a 
キーワード: 共感 , 集団への参加過程 , ラーニ ング ・ スト ーリ ー
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会の慣習にさら され, 子どもを見る目もまたそう したも
のから中立ではないからである。 「発達という のは, 望
遠鏡で星を観察するように, 子どもの行為を 『外側』 か
ら観察 (測定) することで見出されることがらではない。 
発達にはそれを 『見る人』 と 『見られる人』(通常は子
ども) がいる。 発達は, その両者の相互関係と して立ち
現れるコ ト である。」' ) という佐伯の指摘がそれを裏付
けている。
佐伯が図 1 を用いて提唱する 「発達のドーナッッ論」
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9 
this and l 
way to portray in detai l the process by which the 
empathetic view of a teacher steadily transforms the si tuation of a child's participation in groups. 











発違のド ナーッッ(佐伯, 2007より) 
く れる人であり, 親し く 思ってく れる人でなければなら
ない。 しかも, この他者は親し く 子どもと関わって世話
する一方で, 自らが実際に活動している社会 ・ 文化の実
践世界 (THEY 世界) を垣間見られるよう に関わってい
く必要がある。 子どもはそう した大人への共感によって, 








起こ している。 それを教えてく れたのが, 刑部による保
育園における4 歳児の 「ちよつと気になる子ども」 の長
期にわたる集団への参加過程を関係論的に分析した論文
である。 刑部は, 当該の子どもを取り巻く園内のさまさ 
まな環境などのかかわりで, 「気になる」 ことが可視化




て, 課題に挑戦し, 身の周りの世界を理解しよう と して
いる姿への共感から出発」 しなければならない。 「『個対
・ ・個』 の視点に立って, 個々の子どもの活動場面に, 保育
・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・者自身が 『私』 となって身をおき, 子どもがしている行
為を, 自分の過去の記憶や創造力を手がかりにして追体
験 ・ 感情移入」(傍点 : 原文 ) することによって, 「子ど
もたちの行為の意味 ・ 動機が 『了解され』, 課題が見え
てく る」4)。 とこ ろが, 「子どもといつし よに喜ぶことが
できる, 子どもといつしよに悲しむこ とができる, 驚く?とができるなどという, 子どもの気持ちになること」
は , 実は大変難しいのである5)。
三谷は佐伯のドーナッツ論から保育者の役割を捉え直
し, 子ども ( I) が文化的実践に参加していく こ と
(THEY 世界に生きること) を YOU的他者と して共感
的に援助し, 専門性を高めていく過程を明らかにしてい
る。 保育者の専門性は, 経験によってある程度上達する
「技」 や 「腕」 に加え, 日々の保育を省察する中で高まっ
ていく。 そのためには, 多様な他者 (子ども, 同僚, 保
護者, 研究者など) との対話を通した 「学び合い」 が必
要なのだが, 実際にはそう なっていないと指摘する。 新
任保育者が育っていく 過程において, 新任と子ども, 先
輩保育者と新任との関係は 「どうやればよいか (正解)」
を伝えよう とすることになり, 一方的な助言や援助で変
えよう とする段階がある。 こう した段階では, 子どもも
新任も, 先輩でさえもが躍起になって正解を追い求める
ため, どれだけ 「身につけさせる」, 「身につける」 こと
ができたか, すなわち 「結果」 のみで個人の力量が評価、
判断されることになる。 ところが, 新任が先輩との間で
話し合う内容が 「どうかかわるべきか」 から 「何が起き
ているか」 へと変わることで, 具体的な子どもの姿や状






リキユラムであるテ ・ フ アリキと ラーニ ング ・ ス ト ーリ ー









題に上がることの多い5 歳児、 K児を取り上げておく。 
こう した子どもの場合, 「子どもの欠点をあげつらった
り, それを矯正しよう とするより も, 良いとこ ろを伸ば
していこう とする」7) 考えがどう しても後回しになる傾




K児が3 歳児, 4 歳児の時の記録からK児の特徴を明
らかにしておこう。 まず, 3 歳児の時点では, 興味をもっ
たことには集中して取り組むが, ''i i手意識が強く 「でき
ない」 ことにはすぐに諦めてしまう傾向が記されている。 
例えば, 與味を持った泥遊びでは, 土山での工事ごっこ
に加わり, スコ ップで土を掘ったり水を流したり して泥
んこになって遊ぶが, 持ち物の整理など身の回りのこと





て遊ぶよう になった。 しかし, 腹が立つことや思いが通
らないことがあると物を投げたり, 大きな声で怒鳴った
り, 手や足を出して怒り を顕わにすることが続いた。 持
ち物の整理など身の回りのことは, 保育者が傍で見守っ
たり, 一緒に行う ことで, やってみよう と始めるがなか
なか進まないなど, 気分によるムラが見られた。























く と 「見てて」 と言ってジャンプし, 水 ぶきが上が
ると 「すごい」 と自慢げに言う。「すごいね。 水がジヤ
ブンっていつばい飛んだね」 と保育者が言う と、K児
は 「ジヤブンジヤブン」 と言い, ジャ ンプしながら笑
う その後も笑いながら 「ジヤブンジヤブン」 と言い,0 
何度も ジャンプを繰り返す。 





う かかわるべきか」 に囚われ, 正解を探し求める。 そし
て, 「何をしたいのだろう」 と考えあぐねた保育者は, 
蓋の流れる距離に興味を持って欲しいと思い
ドルの盖が止まる場所に線を引き, 「なんで
, ぺ ツト ボ
(同じ場所
に止まるの) やろう ね」 とK児に問いかけてみる。 K児
はそう した担任の問いには答えず, 畫を流し続けている。 
K児が 「また(止まるところが) 一緒や」 とつぶやき, 
遠く まで盖を流そう と手で水を動かしたり, 蓋の後ろに
水を流したり していく のだが, K児が感じている面白さ
に気づけない。 だから, 「盖を流しているだけ」, 「何を
したいのか分からない」, 「声を掛けたが反応がないので
どう したらいいのか」 と迷い続ける。 担任は自分の思う
よう な結果が得られないことで無力感を抱き, 次第に水
を好き放題使って遊び続けるK児の遊びを止めさせたい
と思う よう になった。 
この記録からもわかるように, 保育者の言葉は水が、溜
まったタライに水しぶきを跳ね上げて飛び込むこと を認
め, その面白さを伝えたい気持ちに応えている。 しかし, 
水の感触を楽しんでいるK児に次なる学びへの環境整備
ができないまま5 歳児クラスに配属させた。
5 歳の担任はK児が一人で園内を転々と して過ごし, 
興味を持った仲間の遊びに加わっては自分の思いを前面





なざしを 「トイ遊び」 の事例から見ておこう。 
事例 1 「トイ遊び」 ( 5 月22 日) 
K児は, 水道の周りでタライに入って遊んでいる。 
Z児は運動場に置いてあるタライ まで水を流す方法を
考えながらトイ をつなげていく。 K児は Z児がつなげ
たトイにぺツト ボトルの盖を流し始める。 盖が流れる
様子を見てK児は 「うわあ~」 と歓声をあげる。 蓋が
トイの途中で流れなく なる。 K児は蓋を取り, 再び蛇
口付近から流す。 盖はトイの途中で止まる。 保育者が
「ここまで」 と蓋が止まっている場所に線を引く 。 何
度やっても同じ場所で蓋は止まり, 流れない。 「なん
でなんやろう ね」 と保育者はK君に尋ねるが返事はな
い。 「また(止まるところが) 一緒や」 と言いながら
K児は何度も流し続ける。 K児は蓋を線よりも遠く に





らタライの中に入ったり, 出たり している。 保育者はそ





事例 1 の保育者のまなざしは, 佐値が 「観察するまな
ざし」 と呼んだものに近い。 担任自身は 「本人とかかわ
ろう という ことは全く なく, ただ, 外からの 『評価者』
として, その子をTHEY的 (三人称世界での, ONE OF 
THEM と して) 見る」8) つもり などなかったと考え ら
れる。 しかし, K児は担任が設定した尺度にあてはめら
れず, 共感するにもなすすべがなかったのである。
共感とは, 佐伯によれば 「自分にはわからないけれど, 
『この人はどう もこういう こ と を考えているのではない
か』, 『こういう側面に注目しているのではないか』, 『こ
う いつたこ と を大事だと思っているのではないか』 とい
う ように, 相手の意図や目的 , 相手の置かれている制約
条件などを 『理解』 して, その人の思いを共にしよう と
する」9) こ とである。 さらに, 三谷が指摘するよう に, 
こう した共感による子どもと保育者, 保育者間の育ちが
得られるのは, 「どうかかわるべきか」 から 「何が起こっ





ると, 子どもだけでなく, 保育者間においても, Yo U 















ーニ ン グ ・ 
な効果をも
は記録を描










分である。 まず, 傍点部分はラーニング ・ スト ーリーに
よる学びの視点の一つである 「熱中する姿」 からK児に
































をつなげていく。 K児は・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ 
タライからZ児のつなげ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ 
たト イに手を入れ, 流れ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・る水を触っている。 
・ ・ 




・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ タライから出たK児は, Z児がつ
なげたトイにぺツ ト ボトルジョウロの盖を流し始める。 
盖が流れる様子を見てK児は 「うわあ~」 と歓声をあ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・げ, 流れる蓋に沿って歩いていく。 蓋がトイの途中で
流れなく なる。 K児は盖を取り, 再び蛇口付近から流






































































らである。 止まると蓋を取り, 蛇口付近から流し始める?と を繰り返すのは, 蓋の動きを目で追いながら水の流
れを味わっているからである。 こう したK児の思いと保
育者の働きかけのズレがラーニ ング ・ ス ト ーリ ーを描く
こ とによって省察されてく る。 
2 . 保育者の共感とK児の場の共有
1 学期末 , K児がぺツト ボトルでチヤンバラごっこを
始めたことをきっかけに, K児と保育者の関係性に変化
が見えてきた。 K児はこの日保育室にあったぺツト ボト






ね」 と保育者はK 君に尋ねるが返事はない。 「また
(止まるところが) 一緒や」 と言いながらK児は何度
も流し続ける。 K児は盖を線より も遠く に流そう と, 
手で水を動かしたり, 蓋の後ろに新たに水を流したり








ラ ーニ ン グ ・ ス ト
照合するこ とによって, 
ーリ ーに採り, テ ・ フ アリキと
K児の学びを確認していく。 
ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ー1
「野球~ じっく りと楽しんで~」
保育者の共感と子どもの集団への参加過程





する。 野球を知つているT児も遊びに加わる。 I 児ら
が ビニールテープでバ ッ タ ーボックス, ヒ ッ ト の線を
作る。 K児はバッターボックスに立ち, ボールを打つ。 
ボールがバッ トに当たらないこ とが続く と, バッ ト を
段ボールの筒, ぺツト ボトル, 牛乳パックに換えてい
く。 長さのあるものには自分の体が振り回されること




ト ボト ルでボールが打てる嬉し さ を感 じているおり,
“熱中することができていく” “情緒的な欲求が満たさ
れる” といった学びの成果を得た。 また, 要素 「貢献」
の 「個人と して尊重されている環境」 が与えられ, “空
間的 , 身体的に, 子どもは自分の長所をのばしていく ”
ことが認められた。 さらに, 要素 「探究」 の 「自身の遊
びが有意義な学びと して尊重され, 自発的な遊びの重要
性を認められる環境」 により, “物事を試みること、 興
味を持つことは学習のために重要である事を知る” こと
や, 「自分の体に対する自信と コントロールを獲得する
環境」 が保障されることで, “運動的技能, 操作的技能, 
俊敏性, バラ ンス感覚などの発達を含む, 自分自身の体
のコ ントロールを高めていく ” といった学びの成果も
たことがわかる。 
得
表 1 「野球~ じつく りと楽しんで~ 」 における
要素とK児の学びの成果 
要 素 日 標 l 
幸 福 者的な快 (幸福) が育まれ 環境 
熱中することができていく。 
が満たされる。 情 





iびが有意味な学びとl i_され, 自発的な遊び を認められる環境 を試みること, 二とは学習のため ;) 事を知る。 ノ 、 に 
日 自分の体に対する自 







め , 何に日を留めているのかがわかるから, バッ ト を段
ボール, ぺツト ボト ル, 牛乳パ ックに換え る理由も手に
取るよう に理解できる。 こう した手応えを支えたのが, 
K児の学びの成果である。
K児の学びはテ ・ フ アリキに照合すると表1 のよう に
なる。 保育者はK児が打てると嬉しそう な表情を見せな
がら, Y児と交代していく様子に快感を感じ取る。 そし




テ ・ フ アリキの環境整備との関わりから, K児の学び
をもう少し詳しく みておこう。 保育者が整備した 「情緒










ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ー2
「苛立つ気持ちと向き合う」 ( 7 月17 日) 




K児の表情がだんだん険し く なっていく。 「良いボー
ルだけ狙って打ちよ」 と保育者が声をかける。 「良い
ボールだけ打てばいいねんな」 とK児は言いながらバッ





















要 素 日 ノ 票 l 










i- I ii二l 
貢 献 「して .重されている環l 
さまざまな目 
語的コ ミ ュニ 
















を基に, K児の学びの成果を見ておこう。 ヒ ッ ト
なく なり, 情緒的な快が得られなく なったK児は, 




ルの選別に集中する。 ようやく ボールが打てたことが, 
再び情緒的な快をもたらす。 




と” もできるようt こなったc 
また, K児は周りの他児に見守ってもらいながら苛立つ
気持ちを乗り越えていく ことで, “新しい能力を得るこ














務め始めた。 しかも, その様子を見て, 
















ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ー3
「遊びの中で役割を考えて」 ( 7月17日) 





飛んでく るボールを受けよう と し, 友達が打てなかっ
たボールを拾い, 保育者に投げ返す。 その様子を見て
いたN児 (女児 ) がK児の真似をしてキヤツチヤーを
し始める。
T児が打つと 「0点」 と点数をつけ始める。 K児も







ラーニ ング ・ ス ト ーリ ーをテ ・ フ アリ キと照合した表
3 はこう した環境が, K児に “「自分はだれか?」, 広い
人間関係の中での自分の居場所を意識し, それらは認め
られているこ と を感じ取っていく ” 学びや, “集団に貢
献できる方法を理解していく ” 学びにつながったこと を
明らかにする。 加えて, K児は他児とのかかわりによっ
て, “想像的な考えを表現し伝えるために非言語的な方
法を身につけていく ” 学びや, “シンボルは他者によっ
て理解され, 自分の考えは言葉, 数字などで表現できる
こと を知つていく” 学びを得た。 
表3 「野球~ 遊びの中で役割を考えて~ 」
おける要素とK児の学びの成果
に 
要 素 目 票 l 
-e‘ _、 「して尊 i されている mi 














語的コ ミ ュニ 
的のために非言l ケ ー シ ヨ ンによ 環境 現し伝える 方法を身に 
自身の文化, 他の文化 





















まなざし」 から 「横並びのまなざし」, 共感を呼び起こ
すまなざしへと移行するきっかけをつく った。 佐値によ
れば, 「横並びのまなざし」 とは, 「あなたが見ている世
界を, 『一緒に見ましよう, 共に喜び, 共に悲しみましよ
う』 と してかかわったり, 『私が見ている世界を, あな
たも一緒に見てく ださい』 と してかかわるまなざし」 で
あ る 15) 0
では, なぜ野球が保育者のまなざしを変え, K児の思
いと保育者の働きかけのズレを払式するきっかけになっ








大きいだろう。 さらに, ラーニ ング ・ ス ト ーリ ーを描き






いく。 それは, 野球を知つているT児が速いボールでヒ ッ
ト を打たせない状況を作ったことから起こ った。 K児が
「そういうのかわいそうやで」 とT児に異議を唱えたの
である。 
ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ー4
「T児と タイ ミ ングを合わせて」 ( 7 月18 日) 
ピッチャーが教師からT児に代わる。 T児は振りか
ぶり思いつきり投げていく。 バッターはボールを打つ





K児は空振りする。 K児は 「速い」 と怒る。2球目も
空振りするが, K児の表情は笑っている。 3 球目, T 
児はゆっ く り投げる。 ボールを打てたK児は声を上げ
走り始める。
待っている問, K児はキヤツチヤーをし始め, T児




投げる様子をじっと見, T児が投げるタイ ミ ングを見
計らいバット を振っていく。 
15 




葉を受け入れ, 球の速さを変えたのも, そう した意図を
汲み取ったからだと考えられる。 しかし, K児には容赦
なく速いボールを投げつけ, 1 回目は空振りに終わったc 
怒って 「速い」 と抗議するが, 第 2 球も空振り。 T児の
投げる速さについていけない様子である。 しかし, K児
の表情は険しいどころか、 むしろ失敗を笑って受け入れ
る余裕がある。 この余裕が3 球目を打つ力となり, 声を
あげて走り始めた。 野球を通して, K児とT児の関係が
密になり, その様子はリ レー遊びにも見られるよう になっ
てきた。
9 月, K児の興味は小学校で運動会のリレー練習を見
たこと をきっかけに, 野球からリ レーへと変わる。 バト
ンが順番通りに手渡されないと, K児は 「なんで渡さへ
んねん」 「もう いいわ」 と怒り, 運動場の真ん中に移動
して三角座り をする。 しかし, T児がそんなK児の姿に
気付く とK児の所まで走っていき, 「はいK君」 とバト
ンを渡し, それを受け取り懸命に走り出す姿が見られる
よう になった。
さらに, そう した楽しい遊びが絵を通して表現される。 
今まで絵を描く ときは保育室から出ていくK児が, 「う
~ ん」 と唸りながら保育室を歩き続ける。 その姿を見た
保育者は, K児に今までのよう な絵を描く ことへの抵抗
感は感じられなかったという。 保育者がかけた 「リ レー
は ?」 という声をきっかけに, K児は 「リレーの絵描こ
う」 と言って準備し描き始めた。 画用紙に描かれたコー
スを走る4 人には, K児がリ レーを通して感じてきた仲
間への思いが込められている。 
3 . 仲間の刺激と新たなかかわり を求めて
リ レー遊びの開放的な雰囲気が, K児に身体を存分に
使ったり, 非言語的, 言語的な方法を通して, 自分の思
いを仲間に伝える経験を重ねる機会をもたらした。 K児
の思いを受け入れる仲間が増えることで, 場の共有に加









ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ー5
「服をこう もりの羽根に見立てて」(10月24日) 
橋 川 喜美代









めく りあげ, こう もりの羽根のようにし, 椅子に座っ
ているお客さんの方に向かって飛び始める。 お客さん
が身体をのけぞらせ, 「きゃー」 と驚く と嬉しそう に
服の羽根をたたむ。 少し間をとり, 服で羽根を作ると
再度 , 座っているお客さんをこう もりになって驚かし
に行く。 
U児 , R児らの遊びの様子を見ているK児は, 彼らが
どんなこと を始めるのか仲間の遊びに興味をもっている。 
保育者の誘い掛けをきっかけに, K児は 「僕はこれでい










う もりに変身していく ことは楽しく, 面白いことだった
表4 「服をこ うもりの羽に見立てて」 に
おける要素とK児の学びの成果 
要 素 目 , 票 l 





















語的こ 一こ非言l 一シ ヨ ンに よ 一立 a伝える 方法を身に r_ 






















表 4 を使いながら, おばけ屋數でのK児の学びを見て
おこう。 保育者が 「個人と して尊重されている環境」 と
して投げかけたK児への誘い掛けは, K児の “新しい興
味や能力を得ることができる存在と して自分を意識” さ
せ, “空間的, 身体的, 社会的に, 自分の長所をのばし
ていく ” 機会を与えた。 それはまた, 「他児と学ぶこ と




している姿を観察しながら, まったく 異なったこう もり






つかり合う こともなく, 周り を見ながらお客を驚かすタ
イ ミ ングやどのよう に動いたらぶつからないのかを考え
ながら動いている。 こう したことから, 密集した空間が
K児の “俊敏性, 協調性などの発達を含む, 自分自身の
体のコ ント ロールを高めていく ” と同時に, “他者の近
く で, 一緒に遊ぶこと, リズミ カルに動く こと, 一定の
空間において動く ことへの自信を持つ” 経験ともなった(、 





が 「それこう もり じやない」 と指摘したのである。 保育
者の 「こう もり ってどんなの」 という問いかけに, 子ど
もたちは 「こう もり って羽根が黒いねん」 と口々に答え
る。 そんな声を仲間の輪から離れて聞いていたK児は , 
「あんな, こう もりってな」 と保育者に近づき, 両手を
広げ、 上下に動かして飛び方や, 「まっすぐでな, ここ
はこ う なってるねん」 と羽根の形, さ らに 「ほんでな, 
(羽根は) 黒いねん」 「こう やってとまるねんで」 と体を



















ストーリ 6ー である。 




ラ ーニ ン グ ・ 
(12月2 日) 
G児が, 棚と コップ置きの間をリボンで結び, こう
もりがぶら下がる木を作る。 「これ大丈夫かな」 とG 
児が言う と, U児が 「僕がやってみたろか」 「僕大き




















































を起こした。 こう したK児の瞬時の判断が功を奏してU 




身体を隠し, お客を追いかけ段ボールから 「うわっ! 」
と顔を出して驚かす方法を考えついた。 段ボールを被り, 
盖を閉めて中を暗く したり, 段ボールから突然顔を出し
たり して, 他児が見え隠れすることを長時間楽しんだ 0 
K児は頭を隠すこ とでお客の驚きが強まるのではないか
と考えたよう である。 この遊びは翌日も続けられた。 
ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ー7




を頭からかぶり、 お客さんの後を付けていく 。 お客さ
んは後ろを振り返ったり、 走って逃げたりする。 K児








































要 i 票 l 
味や能力を得ること 
存在と して自分を意 
く 。 「して専, されている環l 貝 l
ともに学ぶことをl 境 に貢献できる方法を理 いく。 て 
まな目 
ミ ュニ 




























出したり, 声を出したりする。 要素 「コミ ュニケーショ
ン」 の “適切な非言語的方法で, 自身の感情や気持ちを
表現する能力を身につけ”, 自分なりの方法を工夫し積
み重ねていく。
このように保育者が要素 「探究」 の 「自身の遊びが有
意義な学びと して尊重され, 自発的な遊びの重要性を認
められる環境」 を与えたことで, K児は “ごっこ遊びに
さらに自信を持ち, レパート リーを増やしていく” 。 戸
外遊びが中心であったK児にとって, 室内は比較になら
ないほど狭く 限られた空間である。 大きな段ボールを使っ
ておばけになり驚かすK児は “他者の近く で, 一緒に遊
ぶこと, リズミカルに動く こと, 一定の空間において動”




のか, “協調性, バラ ンス感覚などの発達を含む, 自分
自身の体のコ ントロールを高めて'' きたからこそ可能に
なったのだろう。 これによって, 身体のコ ントロールに
対する自信は今まで以上に強まったはずである。 おばけ
になる役割を演じ, 自分らしい方法でお客を驚かす中で, 







ゾンビになりきろう と している。 そう したK児の様子を
仲間も じっと見守っている。 するとK児は仲間の輪に入
り, 話し合いに参加し始める。 K児は仲間の話を注意深
く聞き, 仲間がどのよう なイ メ ージをもっているのか理
解しよう と している。 N児が 「ひゆ~」 と怖い声を出す







多いため, 保育者は 「どうかかわるべきか」 に惑わされ, 





ラーニング ・ ス ト ーリ ーはこう した現状に一つの手が
かりを与える。 学びに向かうK児の 「熱中する姿」 を丁
寧に る中で見えてく る詳細な動きが保育者の曇ってい
た眼を開眼させ, 共感的まなざ しへと変容するきっかけ
になった。 ラーニ ング ・ ス ト ーリ ーは熱中するK児の視
点 (側) から, 活動の意図を明らかにし, 保育者と子ど
もが快感を共有することを可能にする。 それは同時に, 
保育者が子どもの意図と 自らの願いとのズレを明らかに
し, 保育の省察 ・ 改善へと向かう きっかけともなる。










そ, 「そう いう のかわいそう やで」 とバッターに共感し
T児への抗議になったのだろう。 K児は野球において自
分の居場所を意識し, 認められていること を感じ取った
のである。 その意識はリ レー遊びに受け継がれ, おばけ
屋敷を通して強められていく 。 K児はこう もりのイ メ ー
ジを身体や言葉で表現することで, 集団での位置を少し
ずつではあるが築きつつある。 ラーニング・ スト ーリー
の有効性はこう した集団参加の過程を学びを通して可視
化できる点にある。
幼椎園教育指導資料第 5 集 『指導と評価に生かす記録』
・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・では, 「保育の中で幼児の姿がどのよう に変容している
・ ・ ・ ・かを捉えながら, そのよう な姿を生み出してきた様々な
状況について適切かどう かを検討して, 保育をよりよい
ものに改善するための手掛かり を求めることが評価なの
です。 こう した評価は日々の保育と常に一体であり, ご
く日常的なものと して教師に求められる専門性の中に位
置付けられている」(傍点 : 引用者) と説明している'7)。 
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